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A Comunicação nos actuais 
programas de Matemática 
Actualmente, pretende-se que a mate-
mática se insira em níveis de realidade 
que possam ser relacionados com a 
dos alunos, nomeadamente, através 
da resolução de problemas, da com-
preensão das formas de matematizar 
e do uso de tecnologias. É neste 
quadro educativo que surge a impor-
tância do papel da comunicação em 
matemática e é recomendada a sua 
observação profissional no sentido de 
se criar uma prática discursiva na sala 
de aula que viabilize a comunicação 
e a produção de textos matemáticos 
simultaneamente ao fazer da própria 
matemática. 

Os actuais programas em vigor para o 
Ensino Básico destacam três grandes 
finalidades para o ensino da Matemá-
tica:

• desenvolver a capacidade de racio-
cínio,

• desenvolver a capacidade de comu-
nicação,

• desenvolver a capacidade de resol-
ver problemas (p.125).

É para os aspectos relacionados com 
o “desenvolver de capacidades de 
comunicação” que me volto de ime-
diato começando por lembrar que a te-
mática da comunicação em Educação 
Matemática desde há várias décadas 
que tem estado na mira de professo-
res, investigadores e organizações e 
instituições educativas. Como foi dito 
em 1974, no Simpósio da UNESCO-
CEDO-ICMI, em Nairobi:

Educação Matemática e Comunicação: 
uma abordagem no 1º ciclo1

Darlinda Moreira

Os textos utilizam
estilos diferentes

de linguagem que geram 
diferentes tipos de inter-
acção entre aqueles que 

os produzem e utilizam 
e que se relacionam de 

formas diferentes com a 
experiência e o pensam-
ento dos seus interlocu-
tores. Daí que um texto 

não seja um meio neutro 
de comunicação.

A aquisição de habilidade matemá-
tica é um processo subtil, mas o 
diálogo entre o aluno e o professor 
é imperativo, e isto depende de 
efectiva comunicação. As dificul-
dades na aprendizagem da mate-
mática dependem assim da lingua-
gem da instrução, porque diferen-
tes linguagens ‘suportam’, preci-
sam e sistematizam, de diferentes 
modos, a formação de conceitos 
matemáticos.

Esta declaração foi feita no contexto 
da problemática da escolarização de 
crianças emigrantes e dos acordos de 
cooperação entre os países desenvol-
vidos e em vias de desenvolvimento,  
tendo em mente o ensino da Mate-
mática para crianças cuja língua de 
escolarização, aquela que é utilizada 
na escola e nos materiais escolares, 
era diferente da sua língua materna, 
aquela que aprendem e falam com 
a família na sua comunidade. No 
entanto, ao longo da década de 70 
e 80 do século XX, rapidamente se 
verificou que a questão da linguagem 
e da comunicação em educação mate-
mática era  pertinente para todos, 
e com ela, a influência de variáveis 
linguísticas e culturais no ensino da 
Matemática começou a ser notada 
emergindo como uma questão impor-
tante que condiciona a aprendizagem 
e o desempenho de todas as crian-
ças.2

O valor dado à comunicação, está 
ainda explícito ao nível dos objectivos 
gerais do programa do 1º ciclo, nome-
adamente, quando se pretende que os 
alunos  “expli[quem] e confront[em] 
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as suas ideias com as dos companhei-
ros, justifi[quem] as suas opiniões e 
descrev[am] processos utilizados na 
realização de actividades” (p.34).3

O acto comunicativo
Todos nós temos experiência do que 
é comunicar. Também já experimen-
támos situações onde algo acontece 
mas não a comunicação. Por vezes 
sentimos que comunicamos com um 
simples gesto, um sorriso. E, outras 
ainda, apesar de sós, percebemos 
que alguém nos comunicou algo: na 
música que ouvimos, no livro que 
lemos, na imagem que olhamos.

Para comunicar é preciso conhecer 
uma linguagem, entendida no sentido 
comum, como “qualquer sistema, ou 
conjunto de sinais, fonéticos ou visu-
ais, que servem para a expressão do 
pensar e do sentir” (Dicionário da 
Língua Portuguesa, 1998). Mas este 
sistema tem de ser socialmente parti-
lhado com os outros, sob pena de não 
nos fazermos compreender.

Compreender uma linguagem implica 
conhecer os seus símbolos, as suas 
palavras, bem como a forma como 
eles se combinam entre si para 
expressarem algo com significado. Se 
alguém disser, ou escrever “& ®# ≠ 
∫ ≈”, certamente pensaremos que se 
trata de um idioma desconhecido e 
nada se entenderá. Se alguém disser 
ou escrever ”flores jardim o cheio de 
está”, apesar de reconhecermos as 
palavras dificilmente se poderá enten-
der como “O jardim está cheio de 
flores”. Exemplificando no caso da 
matemática, se se escreve “= 5+ 2 
7”, ninguém imaginará  que se quer 
dizer “7=5+2”. Quero com isto dizer 
que é necessário conhecer a sintaxe 
da linguagem. As suas palavras e sím-
bolos, mas também a estrutura da 
combinação entre eles.

Contudo, se estas palavras e sím-
bolos não forem preenchidos de sig-
nificados, pouco adianta manipulá-los 
de acordo com as regras socialmente 
estipuladas, porque são expressões 
inertes que não podem expressar nem 
ideias nem sentimentos. Falar-se-á 
como falam os papagaios. Pode-se 
ouvir e repetir, mas repete-se sem 
entender o que se diz. É, assim, pre-
ciso conhecer a semântica da lingua-

gem. Também em matemática quando 
se fala em “produto da multiplicação” 
ou em “cubo” ou em “raiz quadrada” 
estas palavras podem constituir-se 
em algum tipo de conceito, ligado a 
alguma experiência ou, pelo contrário, 
em vazios que não nos dizem res-
peito. 

Mas, no caso da matemática a ques-
tão semântica complica-se. Palavras 
como “produto” e “operação” são 
usadas com um significado bem dife-
rente daquele que é costume na língua 
materna. Não é raro que as crianças, 
mesmo nas aulas e em situações rela-
cionadas com a matemática, quando 
ouvem a palavra “produto” pensem 
em produtos do super mercado e 
quando ouvem a palavra “operação” 
pensem em hospitais e em operação 
cirúrgica.  

Ainda assim, mesmo conhecendo os 
símbolos e os seus significados pode 
acontecer que, se não se conhecer os 
seus usos sociais e os seus efeitos 
quando são usados, o acto comuni-
cativo tenha efeitos perversos. Este 
caso é mais frequente quando os pro-
blemas matemáticos não se relacio-
nam com a experiência do aluno. Por 
exemplo, no seguinte problema:

O Sr. Joaquim tem um terreno com 
a forma de um rectângulo com 
50m por 20m.
Ele quer colocar quatro fiadas de 
arame farpado na vedação.
Quantos rolos de arame, de 50 
metros cada, precisa ele de com-
prar?

Em, Neves e Monteiro (1996:117)

o aluno, de 9 anos, depois de calcular 
o perímetro do terreno, obtendo 140 
m, ficou perplexo com o que haveria 
de fazer em seguida, pois desconhe-
cia que o arame se vendia em rolos, 
evidenciando assim, o que afirmam 
Spanos, Rhodes, Dale e Crandall 
(1988:232): ” os alunos que não 
têm certas experiências, ou cujas 
experiências têm sido diferentes ou 
até contraditórias daquelas propostas 
em certos problemas de palavras, 
têm tendência para encontrar dificul-
dades”.4

Esta complexidade linguística e comu-
nicativa presente no ensino-aprendiza-
gem da matemática é analisada por 
Pimm (1988) na década de 80 do 

século XX. Depois de um detalhado 
estudo sobre as características pró-
prias da linguagem utilizada na Mate-
mática, este autor conclui que esta 
apresenta os distintivos próprios  de 
um registo, a que denomina o registo 
matemático. Isto é, o uso da língua 
materna é adaptado aos fins mate-
máticos, constituindo-se numa espé-
cie de nova linguagem, onde um con-
junto de palavras e das estruturas que 
as expressam são apropriadas para 
criarem funções particulares no seu 
uso e permitirem acrescentar novas 
palavras e novos sentidos. Deste 
modo, como destaca este autor, não 
se deve pensar no registo matemático 
só em termos de terminologia ou sim-
plesmente de um processo de adi-
cionar novas palavras (p. 76) mas 
também como possibilidade de criar 
novos usos sociais. 

Em síntese, a matemática possui uma 
notável complexidade linguística, já 
que estão presentes vários tipos de 
linguagens que, sendo imprescindí-
veis, se relacionam entre si de forma 
intrincada, são elas: a língua materna; 
o registo matemático, com a sua utili-
zação especial da língua materna tanto 
ao nível lexical, como sintáctico e 
pragmático; e, ainda, a linguagem sim-
bólica.5  

Daí que, se é com o suporte da língua 
mãe que os alunos constroem o sig-
nificado, e partilham e comunicam o 
seu saber e experiência matemática, 
começa a ficar claro, pelo menos 
nos quadros da educação dos mais 
jovens, não só que na matemática 
a língua mãe é essencial, porque é 
através dela que quem aprende mate-
mática tem acesso ao próprio saber 
matemático, mas também que a rela-
ção entre a língua materna e a mate-
mática é uma relação com vários 
níveis de complexidade que se mani-
festa, nomeadamente, no acto comu-
nicativo. 

Texto e interlocutores
No Dicionário da Língua Portuguesa 
da Porto Editora, 8ª edição, na entrada 
“texto” pode ler-se: “sequência finita 
e ordenada de elementos selecciona-
dos de entre as possibilidades ofe-
recidas por um sistema de signos e 
que constitui a unidade fundamental 
do processo comunicativo; (...)”. Um 
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texto é, portanto, “a unidade funda-
mental do processo comunicativo”,  e 
esta é a  característica essencial que 
faz com que seja importante debru-
çarmo-nos sobre os textos utilizados 
no processo de ensino-aprendizagem 
escolar da matemática.

Porém, antes disso é importante refe-
rir que os textos utilizam estilos dife-
rentes de linguagem que geram dife-
rentes tipos de interacção entre aque-
les que os produzem e utilizam e 
que se relacionam de formas dife-
rentes com a experiência e o pen-
samento dos seus interlocutores. Daí 
que um texto não seja um meio neutro 
de comunicação. Na realidade, a sua 
natureza mostra-se  fluida e complexa, 
e a sua utilização para o entendi-
mento, produção e reprodução de prá-
ticas matemáticas funciona como um 
contexto onde diferentes subjectivida-
des e objectividades se cruzam, deba-
tem e constróem. 

Em primeiro lugar, um texto não é 
um elemento que surge do nada. O 
texto destina-se a algo e a alguém. 
Ou seja, subjacente à criação e divul-
gação do texto está o autor e o leitor 
ou ouvinte, com as respectivas comu-
nidades às quais pertencem. E, como 
tanto a comunidade, como o autor e 
o leitor do texto têm as suas próprias 
ideias sobre o que é útil à comuni-
dade, a linguagem utilizada no texto 
acaba por reflectir um modelo social, 
(onde se espelha, pelo menos, o 
lugar do leitor e do autor) tornando-se 
assim ideológico (Gee, 1992). O 
texto é, portanto, um elemento 
que pertence a um discurso determi-
nado, entendendo discurso como “as 
formas de representar, pensar, falar, 
concordar e discordar (...) a forma 
como as ideias são trocadas e o que 
trazem consigo: Quem fala? Sobre o 
quê? De que forma? O que é escrito, 
o que é guardado e porquê? Quais 
as questões importantes? Quais as 
ideias que mudam? Quais as ideias 
e modos de pensar que são valoriza-
das? Quem determina quando acaba 
uma discussão?” (NCTM, 1991:34)

Em segundo lugar, e como diz Gee 
(1992: 13), “Uma coisa interessante 
sobre um texto é que para lhe darmos 
o seu sentido, temos de produzir, ou 
em voz alta ou ‘na nossa cabeça’, um 
outro texto (...). Este segundo texto 
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Texto 1.Em, Neves (1994:69)

é uma tradução do primeiro texto 
numa ‘linguagem’ (‘as nossas próprias 
palavras’ ou a nossa representação 
mental)  que nós pensamos, que de 
alguma maneira, dá o significado do 
primeiro texto”. Assim, um texto para 
ser comunicado, pressupõe não só 
uma interacção com o leitor, mas 
também, uma interpretação do leitor. 

Resumindo, um texto é uma entidade 
sociocultural, cuja natureza gera signi-
ficados e interacções diferentes com 
diferentes interlocutores. Os textos da 
matemática escolar não são um caso 
à parte; também eles  têm a capaci-
dade de serem geradores de subjec-
tividade (Moreira, 1994; Evans e Tsat-
saroni, 1998). 

Assim, qual o lugar, isto é, as funções, 
as interacções, as expectativas e o 
papel educativo dos diferentes tipos 
de texto, tais como livros de texto, 
textos produzidos na interacção entre 
alunos e professores, textos orais e 
escritos elaborados pelos alunos e 
pelos professores na sala de aula 
ou fora dela, textos de divulgação 
do conhecimento matemático escritos 
em jornais, ou em revistas ou em 
livros de passatempos? Como é que 
a diversidade dos tipos de texto 
interage com a diversidade sociocultu-
ral dos alunos?

Diferentes tipos de textos
Como é dito na Introdução do pro-
grama do 1º ciclo:

as aprendizagens diversificadas 
apontam para a vantagem, larga-
mente conhecida, da utilização de 
recursos variados que permitam 
uma pluralidade de enfoques dos 
conteúdos abordados.
Variar os materiais, as técnicas e 
processos de desenvolvimento de 
um conteúdo são condições que 
se associam a igual necessidade 
de diversificar  as modalidades do 
trabalho escolar e as formas de 
comunicação e de troca de conhe-
cimentos adquiridos. (p.5)

Existem actualmente diversos livros 
de texto para o ensino da Matemática 
no 1º ciclo. Num olhar breve, 
observa-se que em geral, os livros de 
texto são constituídos por várias ima-
gens, mas é nas palavras e nos textos 
escritos que vou focar a minha aten-
ção. As palavras e os textos estão 
frequentemente associados a exercí-
cios de treino de técnicas matemáti-
cas específicas, ou aos denominados 
“problemas de palavras”,  como nos 
textos 1 e 2.

    Nesta fábrica, uma operária meteu 492 camisolas em caixas de 12 camisolas cada uma.
Quantas caixas encheu?

R.

Texto 2. Em, Salgado e Costa (1998:41)
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onde o aluno, para responder às solici-
tações do autor (por vezes na forma 
de ordens) tem de desencadear um 
raciocínio e escrevê-lo na linguagem 
simbólica da matemática. 

Contudo, estes dois tipos de texto 
apresentam uma diferença fundamen-
tal: enquanto no texto 1 a comunica-
ção se estabelece somente através 
da linguagem simbólica da matemá-
tica, no texto 2 a actividade matemá-
tica é proposta usando um cenário 
extra-matemático (chamado domínio 
público), que permite um  “olhar” da 
matemática para além dela própria. 
Isto é, relaciona a prática matemática 
com práticas de outras actividades: no 
caso deste texto, com uma fábrica e 
com o fabrico e embalagem de cami-
solas. Mas, as práticas de embalagem 
e fabrico de camisolas são utilizadas 

de uma forma objectivada, na medida 
em que estas são impostas ao leitor/
aluno, independentemente de este as 
conhecer ou não, e, portanto, sem 
que este tenha a possibilidade de as 
subjectivar, isto é, de se situar no con-
texto do problema, apropriar-se dos 
seus cenários e dominar as suas práti-
cas.  

Outras actividades propostas, como 
nos textos 3 e 4.

requerem do aluno o manuseamento 
de ferramentas, dados e figuras, per-
mitindo um  tipo de interacção textual 
que requer gestos e objectos, (no 
caso do texto 3), ou a análise de um 
outro elemento, o gráfico, (no caso do 
texto 4), fazendo com que, para que 
a comunicação se estabeleça esta se 
tenha de envolver com  outras compo-
nentes. 

2. Mede o perímetro desta figura

O perímetro desta figura é             cm

Texto 3. Em, Abranches et al.(1998:51) 

Números e operações
Ler e interpretar gráficos com números que tenham dezenas e
centenas de milhar 8+

5
28+
5
2

       Este gráfico representa a 
produção de ovos num grande 
aviário durante 5 dias da 
semana 

Observar o gráfico

Responder, baseando as respostas na leitura do gráfico.

60 000

50 000

40 000

30 000

20 000

10 000

0
2ª F 3ª F 4ª F 5ª F 6ª F

- Em que dia da semana se produziram mais ovos?

Texto 4. Em, Salgado e Costa (1998:29)

Outro tipo de actividades permitem 
ainda ao aluno criar o seu texto e 
escrevê-lo no seu próprio livro de 
texto, o que penso ser importante 
para expressar a sua inclusão, 
enquanto autor da sua aprendizagem 
matemática, nos seus próprios utensí-
lios de trabalho. Como no caso do 
texto 5.

Os exemplos acima apresentados 
constituem-se em ocasiões onde os 
alunos praticam a matemática tendo 
simultaneamente oportunidade para 
mudar um texto verbal em notação 
simbólica da matemática ou vice-
versa, ou simplesmente para pratica-
rem a escrita simbólica da matemá-
tica. Contudo, a linguagem verbal uti-
lizada, é, na generalidade uma lin-
guagem padronizada, cujas principais 
características, como já tive opor-
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tunidade de mostrar, são inspiradas 
pela linguagem formal da matemática 
(Moreira, 1994). Ou seja, os textos, 
ou através de uma simples palavra, ou 
apresentando uma configuração onde 
é descrita de forma minimal e factual 
uma situação, pretendem desenca-
dear a exibição de um saber matemá-
tico. 

Em síntese, apesar dos textos apre-
sentados trabalharem aspectos dife-
rentes da matemática, de formas dife-
rentes, sob o ponto de vista comu-
nicativo, o padrão de comunicação 
é semelhante. Claro que, uma vez 
que estes textos serão trabalhados na  
aula e possivelmente em situações de 
trabalho de grupo, eles serão acom-
panhados por outros actos comuni-
cativos que possivelmente contex-
tualizarão as práticas matemáticas 
que deles emanem. Contudo, penso 
que é necessário utilizar textos que, 
para falar de matemática, ofereçam 
outros padrões comunicativos, porque 
é também tomando contacto com 
formas diferentes de comunicar que 
se aprendem e desenvolvem as capa-
cidades de comunicação. Como Pimm 
(1988: 61) observa “o professor pode 
usar certo estilo de linguagem, não 
porque seja necessário para expres-
sar ideias, mas porque é convencional 
usá-las. Mas os alunos, provavel-
mente, não partilham estas conven-
ções”.

Textos de outras origens
A literatura infanto-jovenil possui um 
conjunto de livros e colecções onde 
a matemática está representada atra-
vés de puzzles, imagens, jogos, adivi-
nhas, histórias e poemas. Por exem-
plo, como nos textos 6 e 7.

Nestes dois últimos textos, talvez 
porque as intenções dos autores 
sejam mais de fascinar do que de 
ensinar, utilizam um tipo de linguagem 
mais embebida nas palavras e no 
seu poder para desencadear pensa-
mentos e sentimentos, sem preocupa-
ções imediatas de relacionar o texto 
com determinado conteúdo matemá-
tico, embora este esteja subjacente.

 Penso que a utilização de formas 
diferentes de apresentar a matemática 
poderá contribuir para o desenvolvi-
mento da capacidade de comunicar 
matematicamente, uma vez que o 

Número de eleitores em 1980:
Tavira�
Ovar�
Serpa�
Valença

18 620�
25 104�
15 635�
9 387 Resposta:

Resposta:

2º PROBLEMA

�

Ovar

Valença

Serpa

Tavira

1º PROBLEMA

Texto 5. Em, Pinto et al. (1986:29)

Texto 6. Em, Viva a Matemática (p. 5)
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contacto real com outras formas de 
comunicar poderá alimentar a vontade 
de as utilizar, mas também porque 
estas, ao utilizarem um estilo de lin-
guagem diferente do mais frequente-
mente utilizado nos livros de texto 
escolares, permitem um tipo de inte-
racção textual que pode invocar emo-
ções e imagens mais pessoalizadas, 
e o desejo de as comunicar, contri-
buindo, assim, para outras formas de 
relacionamento com a matemática e 
para o fortalecimento de um imaginá-
rio matemático. 
Notas
1 Conferência apresentada no IV Encontro 

de Professores do 1º Ciclo da APM. 
Agradeço ao José Manuel Mato com 
quem dialoguei sobre este texto e me 
ajudou  na edição e à Elvira Ferreira que 
colocou ao meu dispor vários livros de 
texto do 1º ciclo.

2 E, em particular, daquelas cuja língua 
materna é diferente da língua de esco-
larização. Note-se que nesta situação 
se encontram, actualmente em Portugal, 
a generalidade das crianças filhas de 
emigrantes e das crianças dos países 
onde a língua oficial é diferente da língua 
materna, como acontece, por exemplo, 
nos PALOPs. 

3 Também o 2º e 3º ciclo da escolaridade 
obrigatória e o secundário, têm nos seus 
objectivos gerais todo um domínio con-
sagrado a “desenvolver a capacidade de 
comunicação”.

4 Relativamente à resolução do problema 
foi ainda necessário clarificar porque é 
que a resposta correcta são 3 rolos e não 
2,8 rolos.

5 Se na aula de Matemática a situação 
é linguisticamente complexa, que dizer 
desta complexidade para os alunos cuja 
língua de escolarização não é a sua língua 
materna? 

6 Traduzido de Papas, Theori (1991). 
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Texto 7. Poema a duas vozes

Eu sou o zero
Há quem diga que não sou nada 

Eu penso o contrário.

que tenho muito valor.
    
Os números positivos estão
à minha direita                                     
    
Não sou nem negativo
Eu sou o zero  

Séculos antes de eu aparecer 

repetitivo   

Eu fui descoberto    

Agora com o zero não há confusão, 

Sem o zero  

Eu sou o zero
Adicionem zero a qualquer número
o resultado não é alterado    

Eu sou o zero    
Sou nada     

Eu sou o zero
que não tenho valor

Penso que sou essencial

Eu sou a origem na recta dos números

Os números negativos à minha esquerda

nem positivo
Eu sou o zero

escrever os números era enfadonho

confuso

e causei distinção no sistema posicional.

101 tem um aspecto diferente de 11

não existiria sistema de posição

Eu sou o zero
Multipliquem um número por mim
e zero será sempre o resultado

 Eu sou o zero
mas sou essencial6
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